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Resumo
Elaborado a partir dos resultados encontrados num estudo sobre as
concepções e as representações de escrita de alunos do Ensino Superior,
este texto explora aspectos da problemática da avaliação da escrita produzida
em contexto académico. Os dados foram colhidos com um instrumento de
investigação construído e validado para o efeito. Os sujeitos constituem um
grupo de 51 finalistas de cursos de Licenciatura em Línguas e Literaturas
Modernas (variantes de Estudos Portugueses, Português-Inglês e Português-
Francês), numa universidade portuguesa. Incidindo sobre três dimensões da
avaliação da escrita: 1) responsabilidade da avaliação; 2) estratégias e
critérios de avaliação utilizados e 3) representações de produto final, este
texto abrange os resultados encontrados na análise das respostas dos
sujeitos a quatro perguntas de resposta aberta do inquérito que lhes foi
administrado pela investigadora. Os resultados encontrados revelaram que os
inquiridos, futuros professores de línguas, possuem concepções e
representações ainda bastante próximas das concepções mais tradicionais
sobre o processo de avaliação da escrita
Introdução
A investigação na área do ensino da escrita tem demonstrado que o
acto de escrita na situação de instrução, em contexto escolar, é diferente do
acto de escrita realizado em situações e em contextos associados ao
quotidiano dos indivíduos. As diferenças apontadas residem, sobretudo, a) naexistência ou na ausência de um destinatário real para os textos produzidos;
b) nas intenções e finalidades de escrita dos autores dos textos; c) nas
finalidades das tarefas de escrita propriamente ditas, e d) na diversificação de
géneros e formatos de textos 
A primeira das diferenças geralmente apontadas pelos investigadores
(Swales & Feak, 1999) consiste na resposta à questão Para quem se
escreve? No caso da escrita académica, o destinatário dos textos produzidos
pelos alunos é, geralmente, o professor, quer no desempenho do papel de
orientador do processo de ensino, quer no desempenho do papel de avaliador
das aprendizagens construídas nesse mesmo processo. Consequentemente,
e ao contrário do que acontece nas situações de escrita do quotidiano, o autor
do texto, numa relação pedagógica equilibrada, conhece bem o estatuto e as
expectativas do destinatário do seu texto, assim como sabe, pelo menos
intuitivamente, quais as normas e as convenções retóricas que serão
valorizadas no discurso construído sobre um determinado assunto.
A escrita académica, aquela que é realizada no âmbito do
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, em contexto escolar,
obedece, assim, a finalidades distintas das finalidades subjacentes aos
escritos produzidos no quotidiano, que visam outros objectivos e destinatários.
Grabe (2001: 50) refere seis grandes grupos de finalidades (intenções)
associadas à escrita realizada em contexto escolar: a) para controlo da
coordenação motora a ela associada; b) para prática da capacidade de
selecção da informação (preenchimento de espaços, repetições, paráfrases,
etc.); c) para desenvolvimento da capacidade de compreensão e
memorização (construção de esquemas, resumos, tomadas de notas, etc.); d)
para treino de estratégias de aprendizagem (resposta a perguntas na solução
de problemas, resumos/sínteses, tabelas de correspondência, etc.); e) para
desenvolvimento das capacidades de crítica, persuasão, interpretação
(produção de texto contínuo), e f) para desenvolvimento das capacidades de
criação estética (produção de texto contínuo).  Acrescentaremos uma outra
finalidade, associada ao desenvolvimento da competência metalinguística,
normalmente operacionalizada em actividades de reflexão sobre o
funcionamento da língua, no âmbito das quais se solicita aos alunos que
"transformem, expandam, liguem, completem, pontuem" (Carvalho, 1999:
114) excertos ou frases que lhes são apresentadas.
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académica ocorre, como já referimos, por solicitação dos professores, quer
durante a realização das tarefas escolares, quer nos momentos de avaliação
formativa ou sumativa das disciplinas de um curso. 
Particularmente nos anos mais avançados da escolaridade, quando os
alunos são já capazes de produzir texto contínuo, a escrita académica
obedece, então, a critérios de estrutura, de organização e de linguagem
específicos, consoante os géneros discursivos que lhe dão forma e as
convenções sociais e retóricas que a determinam. 
Espera-se, por conseguinte, em diferentes níveis de ensino, que os
alunos possuam os conhecimentos e as competências que lhes permitam
produzir os diferentes tipos e géneros de escrita que se lhes solicita, por
exemplo na produção de um conto, de um texto argumentativo, de uma
narrativa de viagem ou, simplesmente, de uma carta de reclamação para um
qualquer serviço público.
No entanto, sabemos muito pouco sobre o modo como a
aprendizagem da escrita se vai processando ao longo do currículo académico
dos alunos. Sabemos pouco acerca das concepções dos alunos sobre o
ensino e a aprendizagem da escrita, assim como também pouco sabemos
sobre o modo como os seus escritos são avaliados, quer pelo professor, quer
por eles próprios. Isto é, dificilmente poderemos compreender o modo como
se processa o ensino e a avaliação da escrita académica se não soubermos:
como os alunos e os professores concebem o processo de produção da
escrita; como são avaliados os escritos dos alunos e que critérios são
utilizados para essa avaliação.
O que nos parece que é do domínio público, sobretudo a julgar pela
opinião dos professores (Cabral de Sousa, 2001) e pelos resultados dos
poucos estudos que se tem realizado com população portuguesa, é que
muitos dos alunos portugueses continuam a ter dificuldades na leitura e na
escrita (Sim-Sim & Ramalho, 1993; Carvalho, 1999; Pisa, 2000).
Acreditamos que a primeira competência para ensinar a escrever
estará estreitamente associada ao domínio profundo da escrita por parte de
quem ensina, mas também cremos que essa competência estará igualmente
associada a um conhecimento actualizado e pedagogicamente informado
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seu percurso escolar, e sobre as estratégias que melhor promovem esse
mesmo desenvolvimento.
Nas respostas obtidas pelos sujeitos deste estudo, num outro
momento do processo de investigação (Cabral, no prelo), verificámos que a
escrita realizada em contexto de sala de aula se fica apenas pela tomada de
notas à margem de textos, pela escrita de apontamentos durante
apresentações orais dos professores e pela realização de exercícios de
gramática. Todos os respondentes afirmaram que a sua produção escrita, em
aula, está associada aos momentos de avaliação (realização de "frequências"
ou exames), durante os quais respondem por escrito a perguntas de
compreensão/interpretação da leitura de textos, a perguntas de
desenvolvimento, e/ou produzem análises críticas de textos.
Em contexto extra-aula, os sujeitos referiram que, com alguma
frequência, são solicitados para produzirem textos de análise literária,
comentários de textos diversos, sínteses de leituras. Embora em menor
número, surgiram também respostas que referiram a produção de recensões
críticas sobre artigos ou capítulos de livros recomendados pelos professores. 
Neste texto, e na sequência de outras publicações que tiveram como
objectivo a divulgação de resultados de um estudo sobre as concepções e as
representações de escrita de alunos finalistas de cursos de formação de
professores de línguas (Cabral et al. 2002; Cabral, 2004), incidiremos sobre a
análise das concepções de avaliação da escrita, particularmente sobre os
procedimentos de revisão, partilhados por um grupo de 51 alunos do 4º ano
de cursos de formação de professores de línguas e literaturas (variantes de
Estudos Portugueses, Português-Inglês e Português-Francês), numa
universidade portuguesa.
A importância da revisão no processo de avaliação da
escrita
A escrita tem sido repetidamente identificada como um processo
recursivo, que inclui as fases de planificação, produção e revisão. Na
planificação, que inclui os sub-processos de geração das ideias, organização
do plano de escrita e estabelecimento de finalidades (Alamargot & Chanquoy,
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nomeadamente, as intenções e os objectivos do escrevedor, as suas
experiências prévias de escrita, o conhecimento que tem do assunto sobre o
qual vai escrever, a representação do(s) destinatário(s), da tarefa a realizar e
das suas dificuldades, os quais  influenciam o processo de organização das
ideias e determinaram as suas escolhas ao nível das dimensões estilístico-
discursiva e retórica do texto. Na fase de revisão, que ocorre durante ou a
seguir ao processo de textualização propriamente dito, o escrevedor procede
a uma avaliação do texto produzido. Durante esse processo de revisão, volta
a accionar toda informação e conhecimentos de que dispõe, assim como
activa os seus conhecimentos metalinguísticos e a suas capacidades
estratégicas e discursivas a fim de poder avaliar o texto produzido ou em fase
de produção, tendo em conta a representação que dele construiu no início do
processo de escrita (Grabe & Kaplan, 1996; Bereiter & Scardamalia, 1987).
O processo de revisão tem sido definido como uma actividade de
avaliação de natureza estratégica e intencional por parte daquele que
escreve, abrangendo tanto a identificação dos aspectos que no texto
necessitam de correcção como os procedimentos necessários para essa
mesma correcção. Para Hayes & Flower (1980) o processo de revisão
(reviewing) pressupõe uma leitura atenta para avaliação do texto produzido e
os procedimentos de edição (editing) do mesmo. Vários outros autores têm
também analisado os comportamentos manifestados por escrevedores
competentes durante a fase de revisão da escrita, em diversas fases etárias,
identificando um conjunto de procedimentos que lhes são comuns (por
exemplo, Bereiter & Scardamalia, 1983; Chanquoy, 1997, 2001; Hayes &
Flower, 1986). 
Com base nos resultados encontrados propõe-se que a revisão seja
entendida como um processo que implica a activação de determinados sub-
processos cognitivos: representação da tarefa, avaliação, representação dos
problemas, detecção, diagnóstico, selecção de estratégias de remediação
(Carvalho, 1999: 85). Após o texto acabado, ou ainda durante a fase de
produção, o escrevedor realiza uma leitura do mesmo com a finalidade de
avaliar e rever as ideias nele apresentadas, reconsiderar as opções retóricas,
a sua adequação às convenções sociais, assim como detectar, identificar e
modificar outros problemas eventualmente existentes no texto. Isto é, durante
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linguística (adequação do vocabulário, morfologia, sintaxe, etc.), a
dissonância na lógica da construção e estruturação das ideias face às suas
intenções de comunicação, assim como avalia a adequação do texto aos
objectivos de comunicação inicialmente estabelecidos. Esse processo de
leitura e de avaliação do próprio texto leva a que o mesmo seja reescrito com
a finalidade de o aproximar da representação de texto construída e, por vezes
reconstruída, em cada processo específico de composição.
Uma questão frequentemente associada à revisão prende-se com a
identificação das eventuais diferenças de procedimento decorrentes do
momento em que os escrevedores a operacionalizam — durante ou após o
processo de textualização. Chanquoy (1997), num estudo sobre a eficácia de
procedimentos de revisão, demonstrou que a revisão efectuada pelos sujeitos
em análise durante o processo de produção levou a um maior número de
modificações a nível superficial (correcções ortográficas, pontuação, etc.),
enquanto que a revisão efectuada após o processo de textualização resultou
em alterações de superfície, mas também em alterações mais profundas, ao
nível da estruturação e da organização das ideias do texto.
As opções de revisão do escrevedor, ao nível micro e/ou macro textual,
parecem estar também associadas às suas capacidades cognitivas e
metacognitivas que lhe permitem, ou não, tomar consciência das
representações construídas (sobre a tarefa e os contextos onde ela se realiza,
sobre o destinatário, sobre o texto pretendido…), assim como ler criticamente
o texto e identificar os aspectos problemáticos de natureza mais complexa,
relacionados com o processo de construção dos sentidos no texto (Alamargot
& Chanquoy, 2001).
A consideração das respostas às questões mais básicas da avaliação
da escrita em contexto de sala de aula (Quem escreve para quem? O que
escreve, porque escreve, como e quando escreve?) tem naturalmente
implicações para o desenvolvimento da competência de escrita por parte dos
alunos. No contexto da aula de línguas, a opção por uma abordagem
processual da escrita implica que aos alunos seja dada a oportunidade para
desenvolver todas as fases do processo de escrita, incluindo a fase de
avaliação/revisão dos textos por eles produzidos. Sempre que o professor
assume sozinho a responsabilidade da avaliação dos escritos produzidos
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processo de decisão sobre os critérios de avaliação, assim como lhes retira a
oportunidade de se envolverem em práticas de escrita promotoras do
desenvolvimento das capacidades necessárias à concretização do processo
de avaliação/revisão dos próprios textos, ou dos textos produzidos pelos seus
pares.
O estudo
Neste texto incidiremos na análise de uma parte dos resultados obtidos
no âmbito do desenvolvimento de um estudo2 sobre as representações e as
concepções de escrita de alunos finalistas de cursos de licenciatura em
ensino das Línguas e Literaturas Modernas (variantes de Estudos
Portugueses, Português-Francês e Português-Inglês). Com o objectivo de
responder à questão de investigação Como é que o processo de escrita é
visto pelos estudantes universitários? os intervenientes foram inquiridos,
nesta fase do processo investigativo, sobre os modos como os seus textos
costumam ser avaliados e sobre os procedimentos por eles mais
frequentemente utilizados na fase de revisão dos seus próprios escritos. O
grupo de 51 intervenientes, correspondente à totalidade dos alunos que
frequentaram as aulas da disciplina de Didáctica das Língua Portuguesa, no
4.º ano dos cursos via-ensino das licenciaturas em Línguas e Literaturas
Modernas, foi constituído por 9 indivíduos do sexo masculino e 42 do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os 22 e os 27 anos de idade.
A recolha e tratamento da informação
A recolha de informação sobre as concepções e as representações de
escrita dos intervenientes foi realizada através da administração de um
questionário que incluiu 8 questões de resposta-fechada destinadas à
caracterização dos respondentes e 8 questões de resposta aberta. 
As questões de resposta aberta visaram a recolha de informação
sobre: a) a representação do que é a escrita; b) as representações sobre o
processo de produção da escrita propriamente dito (fases de planificação,
produção, revisão e avaliação do texto); c) as suas concepções sobre o seu
próprio processo de desenvolvimento da competência de escrita; d) a
natureza das actividades de escrita por eles mais frequentemente realizadas.
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análise de conteúdo. Neste texto, por razões decorrentes da normal limitação
de espaço, serão apenas apresentados e discutidos os resultados referentes
ao tratamento de quatro das questões abertas do instrumento de investigação
(questões 9, 10, 11 e 12), as quais inquiriram os respondentes sobre o
processo de avaliação dos seus escritos, nomeadamente, sobre: 
— quem avalia a sua escrita / o modo como era/é avaliada a sua escrita: 
Questão 9: Durante o teu percurso escolar, quem corrigia/corrige a tua escrita?
De que modo era/é feita essa correcção?
— os procedimentos de revisão dos textos por eles produzidos: 
Questão 10: Sempre que recebes os teus textos já corrigidos, lês novamente o
que escreveste e pensas em formas alternativas de escrita?
Questão 11: Costumas reescrever os teus textos? Como fazes essa reescrita?
— a sua representação de um texto acabado:
Questão 12: O que te faz considerar um texto como acabado?
A informação foi organizada de acordo com o tema-eixo (Bardin, 1994)
presente nas perguntas. Procedeu-se a uma análise temática do corpus
documental, tendo-se utilizado um procedimento exploratório no recorte dos
núcleos de sentido com vista à construção das unidades de registo. A
definição das categorias e respectivos indicadores resultou de um processo
progressivo e dialéctico de análise dos dados, tendo por base as questões de
investigação e o conhecimento construído no âmbito do quadro teórico de
suporte da escrita processual. O sistema categorial, incluindo os respectivos
indicadores, foi objecto de um teste de exclusividade por parte de dois juízes.
O sistema de categorias emergentes da análise de conteúdo realizada
às repostas dos inquiridos, exemplificado nos quadros I, II e III, foi organizado
segundo as dimensões 1) Avaliação dos escritos produzidos; 2)
Operacionalização do processo de avaliação e 3) Representação de produto
final.
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Categorias Indicadores Exemplos de unidades de discurso
O Professor R1 Ao longo do meu percurso escolar quem corrigia os meus
textos eram os meus professores//.
R19 A correcção da minha escrita estava/está centrada na
figura do professor //.
O autor do texto R2  (costumo) corrigir (os meus textos) frequentemente,
depois de reflectir sobre o que escrevo (…).
R6 Primeiramente sou eu quem corrige a minha escrita.(…)
Em caso de alguma deficiência, volto a corrigir.
Responsabilidade
pela avaliação
Os colegas/
Amigos
R39 (Hoje) por vezes, peço a colegas para lerem um trabalho
meu, antes de o entregar, para verificar se há alguma coisa
que pode ser corrigida e que eu não tenha reparado.
R15  Costumo, por vezes, dar o texto a alguém para ler e dar a
sua opinião.
Os colegas em
actividades de
escrita
colaborativa
R10 //com excepções de quando trocávamos trabalhos entre
alunos para corrigir segundo parâmetros dados pelo
professor (…)
R39 //salvo algumas excepções em que havia actividades de
correcção dos trabalhos entre colegas//
Os familiares/
Encarregados de
Educação
R16 (por vezes leio aquilo que escrevo aos) meus pais, à
minha irmã.
R34 //costumo pedir a opinião da minha mãe e do meu irmão.Quadro 2 - Dimensão "Operacionalização do  processo de revisão dos
escritos"
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Categorias Indicadores Exemplos de unidades de discurso
Estrutura/
Organização das
ideias
R1 A correcção era feita tendo em conta aquilo que era pedido
no enunciado, a clareza daquilo que eu escrevia//
R35 Essa correcção é feita com base em alguns critérios
fundamentais, tais como: precisão, clareza, organização do
texto, uso correcto do vocabulário, etc.
Sintaxe/
morfologia/
ortografia
R6 Normalmente a correcção feita na minha escrita é mais ao
nível sintáctico, frases sublinhadas, parágrafos menos
correctos etc…
R48 A correcção é/era feita assinalando os erros
ortográficos, os erros gramaticais, dando as opções
correctas.
Critérios/
estratégias
utilizados pelo
professor na
revisão
Avaliação global R14 Actualmente, a forma de correcção mais comum é o
comentário do texto produzido, sublinhados e  registo de
notas à margem.
R18 Correcção que era feita com notas nos cantos,
sublinhados e por vezes com um comentário um pouco mais
alargado no final do texto.
Leitura para
detecção de erros
sintácticos/
morfológicos/
ortografia
R15 Releio os textos corrigidos e tento sempre que possível
reter os erros para não os voltar a cometer apesar de por
vezes no momento não pensar em formas alternativas de
escrita. Estas normalmente surgem quando noutro momento
aparece esse erro que cometi anteriormente.
R36 Sim, porque é através da leitura da correcção que me
apercebo de certos erros ou lacunas que tento ultrapassar na
elaboração do texto seguinte.
Leitura para
avaliação global do
texto
R1 Sim, sempre. Porque todo o texto pode ser reescrito e
melhorado a nível de conteúdos e ideias. Todos os dias
aprendemos coisas novas que podem ser incluídas nos
textos.
R8 Tenho o hábito de ler o que escrevi para me recordar do
que escrevi e também para ver se a minha produção escrita
está de acordo com os critérios do professor em questão.
Utilização de
materiais de
suporte
R10 //Só na Universidade me foi dado os parâmetros de
correcção dos erros, para eu própria poder corrigir.
R22 Quando era feita por mim, consulta de dicionários,
gramáticas.
Critérios/
estratégias de
auto-correcção
Reescrita como
hábito frequente
R3 reescrevo, porque o processo de aperfeiçoamento de
escrita nunca acaba.
R39 Como costumo fazer um rascunho dos textos que
escrevo, reescrevo os meus textos praticamente sempre.
Essa reescrita é feita a partir das correcções e alterações
feitas no texto. Durante a reescrita leio quase sempre
parágrafo a parágrafo, enquanto vou reescrevendo para ver
sem tem sentido e se está correctamente escrito. No final,
quase sempre leio o que escrevi.
Reescrita casional R1 Por vezes reescrevo os meus textos. Ao reescrever
costumo modificar aquilo que não me parece muito correcto a
nível gramatical e de conteúdos, de forma a que o texto
resulte o mais claro e verosímil possível.
R47 Por vezes reestruturo o os meus textos, tentando
transmitir a mesma ideia de forma mais clara e simples. Esta
reescrita incide, sobretudo, em mudanças no interior de cada
oração. Em Inglês, incide sobretudo a nível de vocabulário,
também como forma de enriquecimento lexical.
Critérios/
estratégias
utilizados pelo
professor na
revisão
Critérios/
estratégias de
auto-correcçãoQuadro 3 - Dimensão "Representação de produto final da escrita"
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Categorias Indicadores Exemplos de unidades de discurso
Estrutura R8 Um texto está acabado quando há uma introdução ao
tema, há um desenvolvimento desse tema e há uma
conclusão onde quem redige o texto deve expressar a sua
opinião acerca daquilo que escreveu.
R11 Um texto está acabado quando tem uma introdução, um
desenvolvimento e uma conclusão.
Enfoque retórico Discurso R3  Após ter lido um texto e através dessa leitura, não
descobrir nenhum erro ortográfico e gramatical, e
compreender o conteúdo que está explicitado.
R28 O facto de a ideia/intenção que eu queria transmitir estar
explícita, de forma coordenada, adequada, coerente e
perceptível, além de não possuir erros dos mais diversos
níveis (sintácticos...)
Enfoque temático Produção de ideias R16 O que me faz considerar um texto como acabado é o
facto de todas as minhas ideias estarem presentes no texto
de forma organizada//.
R29 Considero um texto acabado quando não tenho mesmo
mais nada para dizer sobre tal assunto e sei que não há mais
nada a dizer.
Finalidades do
texto
R2 Quando cumpri o objectivo do texto, tendo em conta os
aspectos da expressão escritas.
R32 O que me faz considerar um texto acabado é quando o
meu objectivo, a que me propus, é atingido.
Enfoque
comunicativo
Audiência R22 Que o texto seja um todo que faça sentido para mim e
para quem o ler.
R39 Um texto acabado é um texto que permita a outra pessoa
perceber a ideia expressa no texto depois de o ler.
Enfoque
processual
Recursividade da
escrita
R4 Para mim, um texto nunca pode estar acabado, porque
estará sempre sujeito a novas hipóteses de reformulação.
nas respostas a estas perguntas: poderia responder ainda
mais.
R44 Os meus textos estão sempre inacabados. A todo o
momento surgem novas ideias, possíveis reformulações...
Representação
inicial do texto
R25 Assim que chego ao fim do texto e penso: “Era isto, ou
aproximadamente isto, que eu queria” (em termos
conceptuais e estruturais).
R43 Um texto está acabado quando o seu autor considera
aquela versão completa, ou seja, quando considera que não é
necessário fazer qualquer alteração.
Enfoque
circunstancial
Limitações
externas
R27 Na maior parte das ocasiões, o que me faz considerar um
texto como acabado, é um conjunto de factores que são
estranhos ao texto (extratextuais?) Limite de tempo,
cansaço. De não ser por estes factores, tenho sempre a
sensação que todos os textos que escrevo ficam
inacabados.
R44 Habitualmente um texto está acabado quando o tempo
para a sua feitura termina.
Enfoque
comunicativo
Enfoque
processualQuem avalia e como são avaliados os escritos dos alunos?
Como já foi dito, os resultados aqui apresentados referem-se apenas
ao tratamento das questões 9, 10, 11 e 12 do instrumento de investigação
aplicado ao grupo de intervenientes neste estudo, as quais incidiram sobre
aspectos da avaliação/revisão da escrita.
Após a análise do conteúdo do discurso dos respondentes à questão
9, de acordo com o quadro categorial emergente a partir desses mesmos
textos, verificamos que na categoria responsável pela avaliação da escrita, na
dimensão 1 — Avaliação da escrita — o maior número de unidades de
discurso se encontram associadas ao indicador O professor (49 registos). Isto
é, a grande maioria dos inquiridos (96%) referiu o professor como o único ou
o último responsável pela avaliação dos seus escritos (Gráfico 1). 
Gráfico 1 - Responsável pela avaliação da escrita
A intervenção do professor como único responsável pela avaliação da
produção escrita por parte dos alunos parece, a julgar pelo discurso dos
respondentes, que acompanhou toda a vida escolar dos mesmos, tal como se
exemplifica nos registos seguintes:
R4 Durante todo o meu percurso escolar, a minha escrita tem sido corrigida
pelos professores//
R11 Sempre foram os meus professores que corrigiram a minha escrita.
R14 Sempre foi e continua a ser o professor a corrigir a minha escrita.
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11Para além do professor, os inquiridos também referiram a intervenção
de outras entidades na avaliação dos seus textos, normalmente sempre antes
de os submeterem à avaliação dos professores.
Os outros indicadores da categoria Responsável pela avaliação da
escrita constituem, por ordem decrescente do número de registos verificados:
a) o autor do texto com 18 unidades de registo a ele associadas, nas quais é
frequente os respondentes assumirem a sua responsabilidade como autores
do texto, por exemplo:
R26 (conto com a) minha própria reflexão e experiência de escrita.
R40 Antes de entregar qualquer produção escrita ao professor eu relia muitas
vezes e cuidadosamente o texto, tirando qualquer dúvida que tivesse ou com a
ajuda de uma gramática ou de um dicionário e, em último caso, com a ajuda do
professor.
R42 Actualmente antes dessa correcção formal (do professor) há um processo
de auto-correcção.
b)  Os colegas/amigos a quem se pede opinião sobre os textos
produzidos, com 12 unidades de registo. Nesses textos, a julgar pela
frequente ocorrência da expressão "por vezes", os respondentes parecem
duvidar da legitimidade da colaboração de outros na apreciação do seus
escritos. Por exemplo:
R2 Acontece, por vezes, dar textos a amigos em quem confio (ex: antes de
entregar um trabalho a um professor, quando já estou muito cansada) para eles
corrigirem e darem a sua opinião.
R15 Costumo, por vezes, dar o texto a alguém para ler e dar a sua opinião.
c)  Os familiares dos alunos, com 11 unidades de discurso. Os
exemplos de unidades de discurso que referem a colaboração dos pais ou
outros familiares no processo de avaliação da escrita revelam que esse é um
apoio constante ao longo da vida académica dos respondentes. Por exemplo:
R37 Quando algum trabalho era feito em casa para depois entregar, era e é a
minha mãe que os corrigia/ corrige antes de eu os entregar.
R51 Quando tenho dúvidas em algum aspecto da língua, nomeadamente
gramática ou vocabulário, costumava/o pedir ajuda à minha mãe.
d)  Os colegas de turma em situação de escrita colaborativa, com
apenas 5 unidades discursivas associadas. A exiguidade de referências à
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revelar o carácter extraordinário da ocorrência de actividades de escrita
processual e colaborativa nas escolas básicas e secundárias onde a grande
maioria dos respondentes frequentou a primeira fase da sua graduação
académica. Por exemplo:
R13 Havia algumas actividades no ensino secundário que consistiam na troca
de textos entre os colegas para que esses textos fossem corrigidos//
R47 Por vezes, realizavam-se em aulas actividades de auto-correcção, ou
então, trocavam-se textos entre colegas e corrigíamos os trabalhos uns dos
outros.
Inquiridos sobre a sua representação dos critérios ou das estratégias
utilizadas pelo professor (questão 9) na avaliação dos seus escritos (Gráfico
2), os respondentes referiram, sobretudo, critérios relativos à sintaxe, à
morfologia e à ortografia como os que julgam ser mais frequentemente
utilizados nessa avaliação. Isto é, na categoria estratégias/critérios de
avaliação do professor surgiram 20 registos de unidades de discurso
associadas ao indicador sintaxe/morfologia/ortografia, por exemplo: 
R6 Normalmente a correcção feita na minha escrita é mais ao nível sintáctico,
frases sublinhadas, parágrafos menos correctos etc…
R27 Normalmente essa correcção era feita com um simples traço a vermelho
em cima do vocábulo errado.
e apenas 11 registos de unidades de discurso associadas tanto ao indicador
estrutura/organização do texto como ao indicador avaliação global do texto. 
Exemplos de unidades de discurso no indicador avaliação global do
texto: 
R18 Correcção que era feita com notas nos cantos, sublinhados e por vezes
com um comentário um pouco mais alargado no final do texto.
R22 (quando feita pelos professores), comentário global acrescido de pequenas
anotações sobre erros sintácticos/ morfológicos…
Exemplos de unidades de discurso no indicador estrutura/organização
do texto: 
R1 A correcção era feita tendo em conta aquilo que era pedido no enunciado, a
clareza daquilo que eu escrevia//
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como: precisão, clareza, organização do texto, uso correcto do vocabulário, etc.
Nas suas respostas às perguntas (10) Sempre que recebes os teus
textos já corrigidos, lês novamente o que escreveste e pensas em formas
alternativas de escrita? o discurso dos respondentes revelou que os mesmos
têm consciência da necessidade de eles próprios procederem a uma
avaliação dos seus escritos, mesmo depois de os terem submetido à
avaliação final por parte do professor (Gráfico 3). Na categoria
estratégias/critérios pessoais de avaliação, foram encontrados diversos
indicadores referentes às estratégias por eles mais utilizadas na
avaliação/revisão dos seus próprios textos. Nos indicadores referentes à
leitura crítica dos textos depois de corrigidos pelo professor foram
encontrados 17 exemplos de registos de unidades de discurso associados à
leitura para detecção de erros sintácticos e morfológicos. No seu discurso os
respondentes revelam uma grande preocupação com a dimensão discursiva,
particularmente no que se refere ao plano morfológico-sintáctico. Por
exemplo:
R10 Sempre que vejo os meus textos corrigidos, dou atenção aos erros
corrigidos, para aprender e não tornar a fazer. Gosto de compreender porque
errei e de aceitar que as novas alternativas são muito melhores.
R25 Sim. No meu caso, tento sempre dar maior atenção ao plano estrutural do
discurso (aspectos mais ligados à sintaxe; dado esta ser a "área" onde tenho o
maior número de correcções, geralmente).
Grafico 2 - Estratégias/critérios de avaliação do professor
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avaliação globalNo entanto, em diversas unidades de discurso, os respondentes
afirmam que não têm normalmente o hábito de pensar em formas alternativas
de escrita para as incorrecções que lhes foram apontadas pelos professores.
Por exemplo:
R15 Releio os textos corrigidos e tento sempre que possível reter os erros para
não os voltar a cometer apesar de por vezes no momento não pensar em
formas alternativas de escrita. Estas normalmente surgem quando noutro
momento aparece esse erro que cometi anteriormente.
R32 Sempre que recebo textos corrigidos leio imediatamente o que escrevi,
mas, nem sempre penso em formas alternativas de escrita.
Foram ainda encontrados 7 registos associados ao indicador leitura
para avaliação global do texto. Nesses textos, os respondentes são, por
vezes, bastante vagos na especificação dos critérios que julgam terem sido
utilizados pelos professores na avaliação/correcção dos seus textos, por
exemplo:
R8 Tenho o hábito de ler o que escrevi para me recordar do que escrevi e
também para ver se a minha produção escrita está de acordo com os critérios
do professor em questão.
R38 Foi a partir do Ensino Secundário que comecei a ter um espírito mais crítico
e auto-avaliativo das coisas que realizava (e continuo a realizar...).
Gráfico 3 - Estratégias/critérios pessoais de avaliação
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globalNas respostas dos 51 inquiridos foram também encontradas 12
unidades de discurso que revelam que os seus autores não atribuem grande
importância à leitura do seu texto, após o processo de produção, como por
exemplo: R38 - "Por vezes, confesso que muitas vezes não dou muita atenção
aos textos corrigidos; só se me alertarem para essa situação, e quando sinto
que tenho algumas dificuldades". Num desses 12 registos discursivos, um dos
respondentes chega mesmo a afirmar que a leitura, e eventualmente a
necessidade de  reescrita decorrente dessa leitura, não contribuirá para a
melhoria do seu texto, uma vez que pretende que o mesmo  se mantenha tal
como no momento da sua "criação": R30 - "Por vezes. A verdade é que existe
sempre uma maneira de aperfeiçoarmos os nossos textos, mas eu,
pessoalmente, às vezes tenho receio de lhes retirar a essência própria do
momento da escrita".
O processo de revisão da escrita normalmente inclui uma fase de
reescrita dos textos produzidos, após a avaliação realizada pelo próprio ou
por outrem. Na análise das respostas às perguntas (11) "Costumas reescrever
os teus textos? Como fazes essa reescrita?", foram encontradas 20 unidades
de discurso associadas ao indicador "reescrita como hábito frequente" que
revelam que os seus autores habitualmente reformulam os seus próprios
textos. Por exemplo:
R12 Sim. Normalmente vou reformulando os textos à medida dos objectivos
requeridos e da finalidade comunicativa do texto.
R31 Muitas vezes costumo reescrever os meus textos. Para isto acontecer
preciso de tirar notas numa folha ao lado, onde registo todas as alterações ou
acrescentos para melhorar a qualidade do texto.
No entanto, 21 unidades de discurso referem que essa reescrita é
apenas ocasional, parecendo que o reconhecimento da necessidade da
mesma equivale a uma diminuição da sua capacidade de escrita. Por
exemplo: 
R6 Se o texto não for bem conseguido ou se estiver com algumas deficiências
reescrevo-o. Aí tento corrigir o que acho que está mal na primeira forma e tento
sempre torná-lo melhor. Nunca fica totalmente igual.
R18 Quase nunca. Por vezes só certos aspectos que num primeiro momento
me escaparam.
R25 Poucas vezes (neste momento, não me lembro de nenhum caso)
reescrevo um texto meu. Faço, quanto muito, algumas correcções; quando
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lado — encaro-o como um treino para algo que poderá ser melhor, futuramente.
Outras 12 unidades de discurso revelam que no grupo dos
respondentes existem alunos que não procedem à reescrita dos seus textos.
Ora porque acham que os seus textos dela não necessitam, por exemplo: R23
- "Não costumo reescrever os meus textos, já que tento, enquanto o escrevo,
dar o máximo das minhas capacidades de modo a cumprir os meus
objectivos"; ora porque essa reescrita implica a produção de um texto
totalmente "novo", por exemplo, R51 - "Não costumo reescrevê-los, mas
quando o faço começo pelo início, ou seja, coloco o texto de lado e começo
como se este não tivesse existido".
Uma escrita elaborada de acordo com uma abordagem processual
normalmente implica a co-construção de ‘fichas de verificação/co-avalição’
que incluem os critérios que norteiam a produção de texto, numa situação
particular.  No discurso dos respondentes foram apenas encontradas duas
unidades de discurso associadas ao indicador utilização de materiais de
suporte no processo de avaliação da escrita, embora nos seja difícil inferir que
o recurso a esses suportes decorra da implementação de uma escrita
processual:
R10 //Só na Universidade me foram dados os parâmetros de correcção dos
erros, para eu própria poder corrigir.
R22 Quando era feita por mim, consulta de dicionários, gramáticas.
Na última dimensão em análise — representação de produto final de
escrita — foram criadas diversas categorias emergentes do discurso dos
respondentes (Questão 12: O que te faz considerar um texto como
acabado?), que revelam os aspectos por eles valorizados (por nós
designados como enfoques) na avaliação final dos seus próprios textos
(Gráfico 4).
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Na categoria enfoque retórico foram encontrados indicadores
referentes à valorização da estrutura e organização do texto (18 registos). A
maioria dos registos associados a esse indicador revela, contudo, a simples
valorização de uma estrutura que inclua a introdução, o desenvolvimento e a
conclusão. Nesses registos não transparecem quaisquer preocupações com
estruturas mais complexas, decorrentes dos diferentes géneros de texto,
normalmente solicitados aos alunos universitários. Por exemplo:
R9 Um texto acabado tem de ter uma introdução, onde é introduzido o tema,
depois um bom desenvolvimento, onde são desenvolvidos todos os tópicos de
interesse para o tema que se está a desenvolver e depois uma conclusão
adequada e que levante algumas questões.
R13 Um texto precisa de ter uma introdução, um desenvolvimento e uma
conclusão. Um texto acabado deve ter sempre uma reflexão global, mas
sintetizada, acerca do que foi dito anteriormente no desenvolvimento.
R41 Um texto acabado para mim tem ainda que conter uma Introdução, uma
parte de Desenvolvimento e uma Conclusão//.
Nesses 18 registos que referem a estrutura do texto como um dos
critérios mais relevantes na consideração da sua transformação em produto
final, apenas um dos respondentes explicitou a valorização da lógica na
organização das suas ideias: R37 - "O que me faz considerar um texto como
acabado é ao lê-lo visualizar todas as minhas ideias ordenadas de uma forma
lógica".
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1.1 estruturaA qualidade do discurso foi também um dos indicadores emergentes
na categoria enfoque retórico, embora com apenas 6 unidades de discurso a
ele associadas. Por exemplo:
R35 Considero um texto como produto final quando, após uma leitura
cuidadosa o considero perfeito, sem mais nada a acrescentar. Normalmente
tenho sempre em especial atenção o vocabulário e a clareza do texto.
R39 Um texto acabado é um texto sem incorrecções linguísticas e de pontuação
em que as ideias estejam bem articuladas.
Na categoria enfoque temático apenas nos surgiu um indicador, com
16 registos, referente à valorização da produção das ideias. Nesses 16
registos de unidades de discurso, os respondentes revelam que a sua
concepção de texto acabado está sobretudo associada à sua incapacidade
para continuar a gerar ideias para o texto em produção. Por exemplo:
R5 Considero um texto acabado, quando as ideias já não surgem e quando
entendo que estou a ser repetitiva.
R18 A partir do momento em que o assunto se esgota é difícil que consiga
continuar a escrever.
Mesmo tratando-se de uma escrita produzida no âmbito do contexto
académico, pressupõe-se que todos os textos tenham uma dimensão
comunicativa. Isto é, visam a transmissão e a partilha de uma mensagem com
um determinado leitor. Todavia, na categoria enfoque comunicativo foram
apenas encontrados 11 unidades de discurso, das quais 7 foram associadas
ao indicador consideração das finalidades e objectivos do texto e 4 foram
associadas ao indicador consideração do destinatário. 
Os respondentes que referiram a consideração das finalidades e dos
objectivos do texto na apreciação da sua escrita parecem demonstrar a
consciência de que a produção da escrita tem sempre, subjacente,
determinadas intenções por parte daquele que escreve. Por exemplo:
R2 Quando cumpri o objectivo do texto, tendo em conta os aspectos da
expressão escrita.
R47 Quando me parece que o meu objectivo, isto é, as ideias/ pensamentos
que queria transmitir me parecem realizados.
Os poucos respondentes que consideraram o destinatário na sua
avaliação do texto como produto final, preocupam-se, sobretudo, com a
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pelos leitores:
R15 E também um texto que faça sentido mesmo para um leitor que esteja fora
desse contexto de escrita.
R22 Que o texto seja um todo que faça sentido para mim e para quem o ler.
R37 Normalmente até dou o meu texto a ler a alguém (da família ou amigos)
para ver se o perceberam.
R39 Um texto acabado é um texto que permita a outra pessoa perceber a ideia
expressa no texto depois de o ler.
A categoria  enfoque processual inclui um indicador relativo à
valorização da concepção da escrita como processo recursivo —
recursividade da escrita — e um indicador relativo à valorização da concepção
prévia de texto — representação inicial do texto — subjacente ao próprio
processo de textualização. No primeiro, recursividade da escrita, foram
encontradas 6 unidades de discurso a ele associadas. Por exemplo: 
R4 Para mim, um texto nunca pode estar acabado, porque estará sempre
sujeito a novas hipóteses de reformulação.
R10 Como gosto muito de escrever, sobretudo se for para imaginar nunca
considero um texto acabado, a sensação que me dá é que ainda podia dizer
mais qualquer coisa.
No segundo — representação inicial do texto — foram também
encontradas outras 6 unidades de registo de discurso, por exemplo:
R25 Assim que chego ao fim do texto e penso: "Era isto, ou aproximadamente
isto, que eu queria" (em termos conceptuais e estruturais).
R43 Um texto está acabado quando o seu autor considera aquela versão
completa, ou seja, quando considera que não é necessário fazer qualquer
alteração.
A última categoria emergente da análise do discurso dos respondentes
— enfoque circunstancial — inclui apenas o indicador limitações externas, ao
qual estão associadas 5 unidades de registo de discurso. Foram incluídas
nessa categoria e respectivo indicador todos as unidades de discurso que
indiciam a influência de factores externos na consideração de um texto como
produto final, acabado. Isto é, para esses respondentes, um texto está
terminado quando ocorrem determinados factores externos (por exemplo,
terminus do tempo/prazo para a sua elaboração) e não quando o autor assim
o determina. Por exemplo:
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considerar acabado.
R34 O fim do prazo de entrega desse texto ou no caso de um trabalho mais
importante quando considero que não o posso melhorar mais.
As concepções de escrita partilhadas pelos alunos
Neste texto procedemos à apresentação do tratamento de algumas
das questões de um instrumento de investigação administrado a um grupo de
51 alunos finalistas de um curso de licenciatura em Línguas e Literaturas
Modernas, especialidades de ensino de Português, Português-Inglês e
Português-Francês.
O discurso dos respondentes às questões que lhes foram postas foi
objecto de uma análise de conteúdo, que permitiu a focalização nos aspectos
que foram considerados como relevantes, tendo em conta as questões de
investigação inicialmente formuladas.
Os resultados encontrados, organizados com base num sistema
categorial emergente da informação em análise, permitem-nos inferir as
seguintes conclusões:
1. A avaliação da escrita produzida em contexto académico pelos
participantes neste estudo, alunos finalistas de um curso de
formação de professores de línguas, sempre foi, e continua a ser,
da responsabilidade do professor. A participação dos alunos, e
daqueles em quem eles confiam, no processo de avaliação dos
seus escritos corresponde a uma preocupação pessoal com a
qualidade dos textos a entregar ao professor; isto é, o envolvimento
dos alunos na avaliação da sua escrita não decorre  de práticas
habituais de co-responsabilização e de co-avaliação dos escritos
por eles produzidos.
Aliás, a representação que os alunos connosco partilharam foi a de
que a responsabilidade da avaliação da escrita pertence apenas ao professor
e, por consequência, o envolvimento de outros (por exemplo, os colegas de
turma) parece ser visto como uma falta por eles cometida, apenas porque
sentem que os seus textos não são perfeitos.
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professores incidem, sobretudo, em aspectos relacionados com a
superfície textual, nomeadamente, aspectos associados às
dimensões sintáctica e morfológica dos seus escritos. Mesmo
quando referem que acham que os seus textos são avaliados por
aspectos estruturais de natureza mais profunda, os participantes
neste estudo ficaram-se pela menção da ocorrência de referências
à  clareza das ideias, de notas ou de comentários finais à
organização do texto, ou, ainda, à correcção dos pontos mais
fracos dos seus textos.
Estes resultados parecem estar de acordo com os resultados
apresentados por outras investigações realizadas sobre as práticas de escrita
valorizadas na instituição universitária, os quais incidem, de modo
generalizado, em aspectos de natureza linguística que se espera os alunos
demonstrem dominar, através dos textos que produzem. Por exemplo, Lea &
Street (1999: 65), num estudo realizado sobre os critérios utilizados para a
avaliação de escritos produzidos em contexto universitário, referem a
prevalência da valorização quase exclusiva de aspectos de natureza formal
ao nível da frase (grammatical structure, spelling, punctuation), ou ao nível do
texto (cohesion, style, presentation).
Raramente, de acordo com os resultados apresentados pelos autores
referidos, os critérios de avaliação dos escritos dos alunos incidiam na
valorização de aspectos relacionados com uma competência de literacia mais
alargada. Isto é, tal como parece acontecer com a avaliação da escrita
produzida pelos participantes neste estudo, raramente os critérios de
avaliação guiavam a atenção dos alunos para aspectos relacionados com os
diferentes géneros discursivos dos textos produzidos. Atender às
características dos diferentes géneros discursivos implica, por parte daquele
que escreve, diferentes escolhas ao nível do vocabulário, da estrutura, das
fórmulas retóricas e das convenções sociais, decorrentes da consideração
dos diferentes contextos sócio-ideológicos subjacentes ao eventual uso dos
seus próprios textos.
3. Nem todos os participantes neste estudo têm o hábito de reler os
textos que escrevem. Na verdade, a leitura crítica constitui rotina
nos procedimentos de auto-avaliação da escrita utilizados por
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participantes que manifestam ter o hábito de ler criticamente os
textos que escrevem, 70% referem que essa leitura é realizada
com o objectivo de verificar incorrecções ortográficas e desvios
sintácticos. Isto é, quando consideramos o discurso dos
participantes que neste estudo afirmam proceder a uma leitura
crítica dos seus próprios textos, verificamos que a grande maioria
dos inquiridos se preocupa, sobretudo, com uma avaliação de
aspectos ortográficos e sintácticos, descurando dimensões mais
profundas na análise dos seus escritos. Os critérios subjacentes à
auto-avaliação da escrita dos alunos universitários coincide, afinal,
com os critérios que os mesmos atribuem à avaliação dos seus
textos quando realizada pelos próprios professores.
4. A generalidade dos participantes neste estudo não teve acesso a
materiais de apoio durante o processo de elaboração dos seus
textos. Os resultados demonstraram que, ao longo de todo o seu
percurso escolar, apenas 3,9% (2) dos respondentes tiveram a
oportunidade de utilizar materiais pedagógicos (fichas de
verificação/ fichas de co-avaliação) de apoio ao processo de
textualização dos seus escritos.
5. A reescrita não constitui um procedimento normal no processo de
construção dos textos destes alunos. De acordo com os resultados
encontrados, apenas 39% dos respondentes afirmam proceder à
reescrita dos textos por eles produzidos. 41% dos respondentes
raramente procedem à reescrita dos seus textos e 20% dos
respondentes afirmam que nunca reescrevem os textos que
elaboram. 
As conclusões a que chegámos nos pontos 3, 4 e 5 não seriam razão
para grande preocupação se os participantes neste estudo não constituíssem
um grupo de alunos finalistas de um curso de formação de professores de
línguas, entre elas, o Português.
Uma breve análise dos conteúdos de natureza didáctica a que os
mesmos estiveram expostos, no ano lectivo em que os dados foram colhidos,
revelou que os participantes deste estudo exploraram informação sobre a
escrita processual, identificaram os pressupostos pedagógico-didácticos do
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trabalhar nas escolas durante o ano de estágio pedagógico, e realizaram
planificações de sequências de ensino da escrita de acordo com a abordagem
processual. No entanto, as representações manifestadas pela grande maioria
dos alunos participantes neste estudo não indiciam qualquer mudança
relativamente às suas concepções iniciais sobre o ensino da escrita. Na
verdade, as experiências académicas dos futuros professores, enquanto
alunos, parecem constituir importantes resistências à mudança de
concepções e de representações necessárias para a transformação das
rotinas  educativas. Eventualmente, grande parte dos participantes neste
estudo irá ensinar a escrever tal como aprendeu. Isto é, muito provavelmente
irá apenas propor aos seus alunos actividades de escrita que serão
desenvolvidas de acordo com abordagens de ensino tradicionais, centradas
no produto e não no processo de aprendizagem.  
6. Para a generalidade dos participantes neste estudo, um texto está
terminado quando inclui uma Introdução, um Desenvolvimento e
uma Conclusão e quando os mesmos "esgotam" o assunto sobre o
qual o texto incide. Na verdade, na tomada de decisão sobre o
encerramento da actividade de produção de um determinado texto,
apenas 13% dos respondentes mencionam a necessidade de
cumprir as finalidades e os objectivos subjacentes às tarefas de
escrita, apenas 11% referem a necessidade de ter em conta a sua
própria representação inicial desse texto e apenas 7% dos
respondentes mencionam a necessidade de considerar o
leitor/destinatário como elemento a ter em conta nessa mesma
decisão. 
Os resultados encontrados no tratamento da última questão do
instrumento que lhes foi administrado parecem confirmar as inferências que
construímos ao longo deste trabalho: para a grande maioria dos participantes
deste estudo, alunos finalistas de um curso de formação de professores de
línguas, a produção dos seus textos é o resultado do seu esforço no momento
da respectiva textualização. Consequentemente, a produção escrita por eles
realizada na universidade é apenas o produto de um momento e, por isso, não
constitui um processo recursivo que inclui a concepção e o planeamento
desse mesmo texto (Cabral, no prelo), que implica a sua leitura crítica a
299 Representações sobre o processo de escrita no ensino superiordiversos níveis, em diferentes momentos, e que obriga, geralmente, a uma
reescrita desse mesmo texto.
Para os participantes neste estudo não parece ser necessário ter em
conta o leitor-destinatário no processo de escrita porque, afinal, todos os seus
textos têm apenas um leitor-destinatário — o professor. Também não parece
ser necessário ter em conta os contextos (sócio-ideológicos) de uso desses
mesmos textos porque, no final, todos os textos serão apenas avaliados por
critérios de natureza linguística. Finalmente, e de acordo com o discurso dos
participantes neste estudo, parece também não ser muito necessário reler
criticamente e reescrever os textos que se produzem na escola. Talvez essa
necessidade mudasse se os alunos fossem envolvidos no processo de
negociação sobre o tipo e o género de texto que gostariam de produzir, se
fossem alertados para as implicações sócio-culturais e sócio-políticas das
escolhas realizadas ao nível das tarefas de escrita, da linguagem que utilizam,
das fórmulas retóricas e das convenções sociais a que obedecem…
Talvez o ensino da escrita também mudasse um dia se os agora alunos
dos cursos de formação de professores de línguas começassem a
desempenhar o papel que  por direito lhes cabe no processo de negociação
e de decisão sobre os critérios que são utilizados na avaliação dos seus
próprios textos.
Notas
1A rtigo elaborado no âmbito do projecto "Literacias: Contextos, práticas e discursos"
(POCTI/ 33888/CED/2000), financiado pela FCT e comparticipado pelo FEDER.
2 "Literacias: Contextos, práticas e discursos" (POCTI/ 33888/CED/2000), financiado
pela FCT e comparticipado pelo FEDER
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TEXT REVIEWING DURING THE PROCESS OF WRITING AMONG HIGHER
EDUCATION STUDENTS: CONCEPTIONS AND REPRESENTATIONS
Abstract
Part of a larger study on conceptions and representations of university
students of the writing process, this  text focuses on aspects of the evaluation
of the writings produced in academic context. Data was collected with a
research instrument specifically built and evaluated for the  study. Participants
constitute a group of 51 students at the final year of their graduation in
Portuguese, Portuguese and English and Portuguese and French, at a
Portuguese university. Focusing on three dimensions of the evaluation of
writing; 1) responsibility for the evaluation; 2) strategies and criteria of
evaluation, and 3) representations of the final product, the text presents the
results found on the analysis of the answers of the subjects to 4 open
questions of the instrument, administered by the researcher. Findings revealed
that subjects, future language teachers, still share traditional conceptions and
representations of the evaluation of the writing process.
302 Maria L. CabralLA RÉVISION DE TEXTE DANS LE PROCESSUS D’ÉVALUATION DE L’ÉCRIT
DANS L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR: CONCEPTIONS ET REPRÉSENTATIONS
DES ÉTUDIANTS
Résumé
À la suite des résultats d’une étude sur les conceptions et les représentations
de l’écrit des étudiants de l’enseignement supérieur, ce texte analyse des
aspects de la problématique de l’évaluation de l´écrit produit en contexte
académique. Les données ont été cueillies avec un instrument de recherche
construit et validé à cet effet. Les sujets constituent un groupe de 51 élèves de
la dernière année de la «Licenciatura» en Langue et Littérature d’une
université portugaise. Bien qu’insistant sur les trois dimensions de l’évaluation
de l’écrit: 1) responsabilité de l’évaluation; 2) stratégies et critères d’évaluation
utilisés et 3) représentations de produit final, ce texte englobe aussi les
résultats trouvés dans l’analyse des réponses des sujets à quatre questions
de réponse ouverte. Les résultas trouvés montrent que les sujets, futurs
professeurs de langues, ont des conceptions et des représentations encore
bien proches des conceptions les plus traditionnelles sur le processus
d’évaluation de l’écrit. 
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